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Irina Mchitarjan
John Dewey und die pädagogische Entwicklung
in Rußland vor 1930
Bericht über eine vergessene Rezeption
Dem Andenken meines Vaters, Jurij Surenovic Mchitarian, gewidmet.
Zusammenfassung
Im vorliegenden Artikel wird der Frage nachgegangen, wie John Dewey (1859-1952) in Rußland
zwischen 1900 und 1930 rezipiert wurde, und welchen Einfluß er auf die dortige pädagogische
Diskussion hatte. Das Hauptergebnis der Studie ist: sowohl vor als auch nach der sozialistischen
Oktoberrevolution 1917 in Rußland hatte Dewey große Bedeutung für die Entwicklung des russi¬
schen Schulwesens. Die schließliche Abwendung von Dewey gegen Ende der 20er Jahre hatte
nicht pädagogische, sondern politische und ideologische Gründe.1
J. Dewey (1859-1952) „gehört zu den wenigen Pädagogen des 20. Jahrhunderts,
deren Werk in Theorie und Praxis weltweite Wirkung erreicht hat" (Klatki
1978, S. 781). Deweys Werk wurde unter anderem auch in Rußland, insbeson¬
dere im Zeitraum zwischen 1900 und 1930, intensiv rezipiert. Die russische Re¬
zeption der DEWEY-Pädagogik blieb jedoch bisher - von wenigen Ausnahmen
abgesehen (vgl. z.B. Komarovsku 1926) - weitgehend unerforscht. In der vor¬
liegenden Arbeit wird versucht, diesen vernachlässigten Teil der pädagogischen
Geschichte Rußlands aufzuarbeiten. Die zentrale Frage lautet: Wie wurde De¬
wey in Rußland zwischen 1900 und 1930 rezipiert, und wie hat er die dortige
pädagogische Diskussion beeinflußt? Dabei geht es mir zum einen darum, die
Gründe bzw. Voraussetzungen für die DEWEY-Rezeption in Rußland festzustel¬
len; zum anderen geht es um die chronologische und inhaltliche Rekonstruk¬
tion der Rezeption; und schließlich: Welche Bedeutung bzw. welche Funktion
hatte die Rezeption der DEWEY-Pädagogik im Rahmen des pädagogischen Re¬
formprozesses in Rußland?2
Um die Rezeptionsgeschichte Deweys in Rußland des ersten Drittels des
20. Jahrhunderts zu verstehen, muß man wenigstens eine grobe Vorstellung da¬
von haben, vor welchem geschichtlichen, insbesondere welchem schulpoliti¬
schen Hintergrund sie stattfand. Deshalb erfolgt zunächst eine knappe Be¬
schreibung dieses historischen Kontextes. Anschließend werden im zweiten
Teil der Arbeit die Grundlinien der DEWEY-Rezeption dargestellt, um sodann
im dritten Teil ein Fazit zu ziehen.
1 Eine englische Version dieses Aufsatzes ist in „Studies in Philosophy and Education" 19
(2000) erschienen.
2 Während der Rezeptionsprozeß anhand der Originalquellen, d.h. der Beiträge russischer Au¬
toren zu Dewey und seiner Pädagogik im Zeitraum zwischen 1900 und 1930, rekonstruiert
werden kann; lassen sich die Gründe und die Bedeutung dieser Rezeption nur vor dem Hin¬
tergrund der gesamtgesellschaftlichen und der schulpolitischen Entwicklung Rußlands analy¬
sieren. Dieser gesamtgesellschaftliche und schulpolitische Kontext der Rezeption wird anhand
der entsprechenden Sekundärliteratur behandelt.
Z.f.Päd, 46. Jg. 2000, Nr. 6
gK2 Diskussion
1. Der gesellschaftlich-historische Kontext
1) Die Schulentwicklung in Rußland zwischen 1900 und 1930 - und damit auch
die untersuchte Rezeption - wurde stark von der gesamtgesellschaftlichen Ent¬
wicklung Rußlands beeinflußt. Als zentrale historische Einschnitte, die sich
auch auf die Schulentwicklung in Rußland und die untersuchte Rezeption aus¬
gewirkt haben, sind die bürgerlich-demokratische Revolution von 1905, die so¬
zialistische Oktoberrevolution von 1917 sowie die Einführung des ersten Fünf¬
jahresplans im Jahre 1928 anzusehen.
Zu Beginn des 20. Jahrhunderts herrschte in Rußland noch die absolute
Monarchie, die durch eine wenig liberale bis repressive Politik gegenüber kriti¬
schen öffentlichen Diskussionen gekennzeichnet war. Die bürgerlich-demokra¬
tische Revolution von 1905 markierte den Übergang von der absoluten zur
konstitutionellen Monarchie und brachte einige demokratische Freiheiten mit
sich. Dies führte unter anderem dazu, daß sich eine kritische pädagogische Öf¬
fentlichkeit mit starken Reformtendenzen (Reformschulen, Zeitschriften,
Schulkongresse etc.) etablierte.
Die sozialistische Oktoberrevolution von 1917 führte zur Gründung des So¬
wjetstaates und damit zu einer radikalen Umstellung der russischen Bildungs¬
politik. Die Sowjetpädagogen bemühten sich zwar um die Lösung vieler Schul¬
probleme, schlössen jedoch ideologisch „verdächtige" reformpädagogische
Initiativen aus der Diskussion und der praktischen Realisierung aus. Reform¬
pädagogische Ideen - auch solche aus dem Ausland - mußten von nun an dem
sowjetischen Erziehungsideal entsprechen. Trotz der staatlichen Kontrolle
müssen die 20er Jahre in Sowjetrußland (bis zur Einführung des ersten Fünf¬
jahresplans 1928) als Zeit eines umfangreichen pädagogischen Experiments ge¬
sehen werden.
Seit der Einführung des ersten Fünfjahresplans von 1928 - zum Zweck einer
beschleunigten Industrialisierung Rußlands - sollten im Bereich des Bildungs-
wesens vor allem solche Maßnahmen gefördert werden, die „das kulturelle
Wachstum der breiten werktätigen Massen (Schulpflicht, Beseitigung des Anal¬
phabetentums, beruflich-technische Massenausbildung u.a.) sowie die Heran¬
bildung qualifizierter Spezialisten und Wissenschaftler" gewährleisten (KPSS v
rezoljucijach s-ezdov, konferencij i plenumov CK 1954, S. 465). Diese Maßnah¬
men gingen Hand in Hand mit einer „Verschärfung des Klassenkampfes" und
einer Steigerung der Parteikontrolle - auch der über die Schule. In dem ZK-
Beschluß „Über die Grund- und Mittelschule" vom 5. September 1931 wurde
das „Experimentieren in den allgemeinbildenden Schulen endgültig untersagt"
(Froese 1963, S. 196). Auch die Bezugnahme auf das russische reformpädago¬
gische Erbe der vorrevolutionären Jahre und das reformpädagogische Vorbild
des Auslands war von nun an nicht mehr möglich.
2) Das russische Schulwesen am Ende des 19. Jahrhunderts war in zwei
Teilsysteme getrennt, die „niedere" und die „höhere" Bildung. Was die „nie¬
dere" Bildung betraf, so gab es zu Beginn des 20. Jahrhunderts in Rußland we¬
der eine gesetzliche Schulpflicht noch eine ausreichende Zahl von Schulen, um
eine allgemeine Schulpflicht einzuführen. 1897 waren nur V4 der Bevölkerung
lese- und schreibkundig (vgl. Johnson 1969, S. 173f.). Die höheren Schulen
Rußlands wurden am Ende des 19. Jahrhunderts nur von 0,13% der Gesamtbe-
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völkerung besucht (vgl. Johnson 1969, S. 196). Der Zugang zur „höheren" Bil¬
dung war per Gesetz stark eingeschränkt (vgl. Konstantinov 1947, S. 48). Der
Ausbau des Grundschulnetzes und die Einführung der allgemeinen Schul¬
pflicht; die Abschaffung der Trennung zwischen den klassischen Gymnasien
und den Realschulen; und schließlich die Verbindung der Volksschule mit dem
höheren Schulwesen im Sinne eines Einheitsschulsystems waren die zentralen
Themen der innerrussischen pädagogischen Diskussion um die Jahrhundert¬
wende.
3) Diese Probleme der Schule wurden von den Hauptakteuren der schulpo¬
litischen Arena Rußlands zwischen 1900 und 1917 - den „Staatspädagogen"
und den Reformkräften - sehr unterschiedlich gesehen. Während „Staatspäd¬
agogen", die in den staatlichen und kirchlichen Behörden saßen, das unterent¬
wickelte Schulwesen konservieren wollten, setzten sich die zunehmend erstar¬
kenden Reformkräfte - pädagogisch unterschiedlich begründet - für die
Einführung der allgemeinen Schulpflicht und für die Etablierung eines allge¬
meinen, gleichen und pädagogisch reformierten Schulwesens ein. Neben diesen
gemeinsamen Forderungen arbeiteten die unterschiedlichen Reformkräfte
auch ihre eigenständigen Reformpläne aus (vgl. ausführlicher dazu Mchita¬
rjan 1998). Dabei traten die zwei wichtigen Reformrichtungen, die der „Freien
Erziehung" und die der „realistischen" Bildung, vor 1917 auch als Rezipienten
der DEWEY-Pädagogik auf.
Die Reformrichtung der „Freien Erziehung" wurde durch die pädagogische
Lehre von L. Tolstoj (1828-1910) inspiriert, der allgemein als Begründer der
russischen Reformpädagogik angesehen wird. Seine Schüler (Vencel, Dury-
lin, Gorbunov-Posadov, Kleckovskij, Cechov, Sackij und Kajdanova, Zelen-
ko, Sleger und Krupskaja) traten besonders für eine Autonomie der Schule
ein, d.h. für die Befreiung der Schule von der administrativen Kontrolle des
Staates und ihre Ansiedlung bei den örtlichen Selbstverwaltungsorganen; für
das Recht jeder Schulgemeinde, selbständig ihre pädagogische Praxis zu gestal¬
ten (vgl. z.B. Vencel 1908; Cechov 1907; Otcet o dejatel'nosti pedagogicesko-
go obscestva 1899).
Die Reformpläne der „realistischen" Pädagogen (Obuchov, Sokolov, Levi-
tin, Ignat'ev, Rumjancev, Znamenskij u.a.) entstanden vor dem Hintergrund
des etwa seit 1890 in Rußland beginnenden industriellen Wandels. Sie wollten
vor allem das Arbeitsprinzip in der allgemeinbildenden Schule stärken und die
Berufsbildung ausbauen. Dabei ging es ihnen um den Vorrang der realisti¬
schen, naturwissenschaftlichen und praxisbezogenen Bildung (vgl. Medynskij
1938, S. 377ff., S. 381; siehe auch „Reforma srednei skoly" 1915, S. 78-85),
4) In den 20er Jahren setzte die Sowjetmacht der Entwicklung der öffentli¬
chen pädagogischen Diskussion noch engere Grenzen, als es das Zaren-Re¬
gime getan hatte (vgl. Kapterev 1918, S. 147-149). Die frühere Vielfalt von
pädagogischen Strömungen mit ihren eigenständigen Organisationszentren,
Publikationsorganen und Schulversuchen war den staatlichen Eingriffen zum
Opfer gefallen. Alle Positionen, die sich kritisch gegen die marxistische Staats¬
pädagogik richteten, galten von vorn an als „konterrevolutionär".
Allerdings war auch das regierende Lager der neuen Staatspädagogik - so¬
wohl pädagogisch also auch politisch - nicht ganz einheitlich und enthielt auch
liberale Elemente. Die strengen Anhänger der marxistisch-leninistischen Leh-
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re, wie z.B. Pinkevic, Sulgin und Kamenev, machten sich politisch für die Idee
des Klassenkampfes, die Diktatur des Proletariats und die aktive Bekämpfung
des Klassenfeindes stark; pädagogisch traten sie dafür ein, die Schule für diese
Ziele des Staates aktiv zu verwenden. Sie äußerten sich - insbesondere in der
zweiten Hälfte der 20er Jahre - zunehmend häufig sowohl gegen ausländische
pädagogische Einflüsse in Sowjetrußland, als auch gegen die liberale und
„kleinbürgerliche" russische Reformpädagik der zaristischen Zeit (vgl. Pinke¬
vic 1925,1930; Sulgin 1925b; Kamenev 1925).
Die liberalen Sowjetpädagogen (Sackij, Blonsku, Fortunatov, Gorbunov-
Posadov, Vencel, Cechov, Kapterev und Levitin) rekrutierten sich überwie¬
gend aus der Riege der vorrevolutionären Reformpädagogen; sie hatten sich
meist erst nach einiger Bedenkzeit für die Zusammenarbeit mit der Sowjet¬
macht entschieden. Sie traten für eine kritisch reflektierte Übernahme sowohl
des nationalen reformpädagogischen Erbes als auch der ausländischen Reform¬
pädagogik ein, und - wenn überhaupt - für eine undogmatische Verwirkli¬
chung der Lehre des Marxismus, Sie befürworteten die Gleichberechtigung der
Kinder aus allen sozialen Klassen und waren gegen jegliche - auch politische -
Gewalt (vgl. z.B. Vencel 1916/1917, S. 1-18 und 1918, S. 13-18). Angesichts
dieser Einstellungen ist es nicht verwunderlich, daß die liberalen Sowjetpäd¬
agogen insbesondere gegen Ende der 20er Jahre von den linientreuen Marxi¬
sten häufig für ihre Unentschlossenheit und ihre mangelnde Radikalität bei
der Verfolgung der politischen Ziele des neuen Staates kritisiert wurden (vgl.
z.B. Pinkevic 1925, S. 84-88).
Neben diesen zwei Gruppen gab es auch eine Reihe von Sowjetpädagogen
(z.B. der Kultusminister A.V. Lunacarsku, und N.K. Krupskaja, eine führende
Mitarbeiterin dieses Ministeriums), die eine Art Mittelposition einnahmen,
indem sie für eine zwar umfassende, aber undogmatische Umsetzung der mar¬
xistisch-leninistischen Lehre eintraten. Sie waren pragmatisch genug, um einzu¬
sehen, daß der Aufbau des neuen Schulwesens in Sowjetrußland ohne Orien¬
tierungsmuster nicht möglich war, und daß man dabei von den Vorbildern der
„Neuen" und „Progressiven" Erziehung im Ausland (trotz ihres letztlich „bür¬
gerlichen Charakters") durchaus profitieren konnte. Die intensive DEWEY-Re-
zeption in Sowjetrußland der 20er Jahre liefert dafür das beste Beispiel.
2. Die Grundlinien der Dewey-Rezeption in Rußland (1900-1930)
2.1 Die Dewey-Rezeption vor 1917
Die Rezeption der DEWEY-Pädagogik begann in Rußland im Jahre 1907 und
hing vor allem mit dem Aufschwung der russischen reformpädagogischen Be¬
wegung nach der bürgerlich-demokratischen Revolution von 1905 zusammen.
In dieser Zeit suchte man in Rußland besonders intensiv nach Vorbildern für
eine Schulreform. Dies bildete eine günstige Voraussetzung für die Rezeption
von ausländischen Reformansätzen (vgl. Vencel 1906; Cechov 1907; Sackij
1907/1908; Sackij/Zelenko/Kazimirov 1908; Mchitarjan 1998). Zur gleichen
Zeit legte Dewey ein pädagogisches Konzept vor, das auf ein großes Interesse
unterschiedlicher reformpädagogischer Richtungen stieß. Dennoch wurde De-
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weys Ansatz in dieser Zeit nur als einer von mehreren möglichen Reformvor¬
bildern für die russische Schule angesehen.
Im Zeitraum zwischen 1907 und 1917 hat es in den von mir untersuchten
Quellen (Schriften russischer Pädagogen, Tagebücher, Kongreßmaterialien,
usw.) mindestens 16 Rezeptionsbeiträge zur DEWEY-Pädagogik gegeben. Diese
reichten von der Veröffentlichung von Deweys Werken in russischer Sprache
bis hin zu kurzen Erwähnungen seines Ansatzes in Debatten auf bildungspoliti¬
schen Kongressen. Im Vergleich zu G. Kerschensteiner, dem populärsten
westlichen Pädagogen im vorsozialistischen Rußland, wurde J. Dewey in Ruß¬
land vor 1917 deutlich weniger intensiv rezipiert (vgl. Mchitarjan 1998). Wäh¬
rend bis 1917 mindestens dreizehn Bücher und zwei Aufsätze von Kerschen¬
steiner auf Russisch erschienen, wurden in der gleichen Zeit nur drei Bücher
von Dewey („Skola i obscestvo" [The School and Society] (1907), „Psichologija
i pedagogika myslenija" [How we think] (1915) und „Skoly buduscego"
[Schools of Tomorrow] (1916/1917)) ins Russische übersetzt. Während zu Ker-
schensteiners Ansatz etwa fünfzig ausführliche Beiträge russischer Autoren
erschienen, gab es zur DEWEY-Pädagogik in der gleichen Zeit nur dreizehn Re-
zeptionsbeiträge. Und auch diese Beiträge hatten selten den Charakter von
umfassenden und kritischen Auseinandersetzungen, sondern waren überwie¬
gend kurze Erwähnungen, Hinweise und Bezugnahmen auf Deweys Ansatz.
Umso überraschender mag es erscheinen, daß Dewey - kurz vor der sozialisti¬
schen Oktoberrevolution - für die Entwicklung des russischen Schulwesens
eine ebenso wichtige, wenn nicht sogar wichtigere Rolle als Kerschensteiner
gespielt hat. Dies soll im folgenden genauer erläutert werden.
2.2 Die Rezeption durch die Vertreter der „Freien Erziehung" (1905-1917)
Die DEWEY-Rezeption vor 1917 kennzeichnete sich dadurch, daß die Vertreter
der „Freien Erziehung" und die der „realistischen" Bildung ein unterschiedli¬
ches Interesse für unterschiedliche Schwerpunkte der DEWEY-Lehre zeigten.
Die Anhänger der „Freien Erziehung" interessierten sich vor allem für Deweys
Forderung nach einem kindesgemäß organisierten pädagogischen Prozeß, für
seine Vorstellung vom Lernen durch Erfahrung und für sein umfassendes Kon¬
zept der Arbeitserziehung. Denn mit Hilfe der Arbeitserziehung wollten die
ToLSTOj-Schüler nicht die wirtschaftlichen Probleme ihrer Zeit lösen, sondern
die harmonische Erziehung des Menschen fördern. Ihnen ging es nicht um den
„politisch-ökonomischen", sondern um den „ethischen" und „pädagogischen"
Sinn der Arbeit (vgl. z.B. Vencel 1908; Sackij/Zelenko/Kazimirov 1908). Bei
Dewey fanden sie vor allem eine Bestätigung dieser Sichtweise. Dabei machte
Dewey die russischen Anhänger der „Freien Erziehung" nicht nur durch die
programmatischen Forderungen seiner Pädagogik auf sich aufmerksam, son¬
dern auch durch die Ergebnisse ihrer praktischen Umsetzung.
So sah K. Vencel die von Dewey gegründete Laborschule an der Chicago-
Universität als eine mögliche „ideale Schule der Zukunft" (vgl. Vencel 1908/
1909). Diese ideale Schule sollte nach Vencels Vorstellung eine Schule ohne
Zwang und Strafe sein; eine Schule, die ihren Unterricht vom Interesse des
Kindes aus gestaltet; eine Schule, die durch den gezielten Einsatz von produkti-
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ver Arbeit die umfassende Entwicklung des Kindes erreicht. Daß Dewey mit
seinem Arbeitsschulkonzept weniger die Entwicklung von konkreten Handfer¬
tigkeiten, sondern die umfassende Erziehung und Bildung junger Menschen als
Ziel hatte, war für Vencel, als Anhänger der „Freien Erziehung", besonders
wichtig (Vencel in WARAB, F. 23, op. 1, ed. chr. 13). Dies dürfte der aus¬
schlaggebende Grund für Vencels Behauptung gewesen sein, Dewey habe die
Idee der Arbeitserziehung „wesentlich gründlicher durchdacht als Kerschen¬
steiner" (Vencel in WARAB, F. 23, op. 1, ed. chr. 13).
Einen weiteren Vertreter der „Freien Erziehung", St. Sacket, machte De¬
wey ebenfalls durch seine Lehre, die „beharrlich auf einer Überprüfung der
Ideen im Leben ... bestand", und „durch seine scharfsinnige Analyse der kind¬
lichen Interessen" auf sich aufmerksam (Sackij 1928 in Rüttenauer/Schiff
1970, S. 386). Bereits 1910 stellte Sackij einen „gewissen Einfluß der Ideen von
Dewey auf die Entwicklung [seiner] pädagogischen Ansichten [fest]" (ebd.,
S. 386). Damit bestätigt Sackij explizit die durch indirekte Befunde stark nah¬
gelegte Vermutung, daß führende Reformpädagogen im vorsozialistischen
Rußland bei der Entwicklung ihrer eigenen Reformansätze auch unter dem
Einfluß der Pädagogik von Dewey standen.
Auch die DEWEY-Rezeption durch deutsche Pädagogen wie F. Gansberg
und A. Pabst, deren Beiträge im Publikationsorgan der „Freien Erziehung"
veröffentlicht wurden, stimmten mit der Rezeptionsperspektive der Tolstoj-
Schüler überein: Diese deutschen Autoren griffen auf Deweys Konzept in den¬
selben inhaltlichen Fragen zurück, wie die Schüler Tolstojs (vgl. Gansberg
1907/1908, S. 73-92 und 1915/1916, S. 21-36; Pabst 1909/1910, S. 63-88).
Zusammenfassend kann man sagen, daß die DEWEY-Rezeption durch die
„Freie Erziehung" thematisch gesehen relativ umfassend war. Sie entsprach da¬
bei vor allem den eigenen Reformvorstellungen der russischen Rezipienten:
Die Reformvorstellungen der ToLSTOJ-Schüler bestimmten sowohl die inhaltli¬
chen Schwerpunkte der Rezeption, als auch die Bewertung ihrer pädagogi¬
schen Bedeutung. Die Auseinandersetzung mit Deweys Pädagogik diente den
ToLSTOJ-Schülern dabei vor allen Dingen zur Weiterentwicklung und Präzisie¬
rung der eigenen Konzepte.
2.3 Die Rezeption durch die Vertreter der „realistischen" Bildung
(1905-1917)
Während die DEWEY-Rezeption durch die Anhänger der „Freien Erziehung"
thematisch gesehen relativ umfassend war, interessierten sich die Vertreter der
„realistischen" Bildung hauptsächlich für einen Aspekt seines Ansatzes, näm¬
lich für Deweys Konzept der Arbeitserziehung. Dabei betrachteten die „reali¬
stischen Pädagogen" dieses Konzept unter einem anderen Gesichtspunkt als
die Schüler Tolstojs. Während sich die Anhänger der „Freien Erziehung" vor
allem für die pädagogische Funktion des Arbeitsprinzips interessierten, war für
die Vertreter der „realistischen" Bildung der Beitrag für die Qualifizierung der
„modernen" Arbeitskraft von Bedeutung.
Aus dieser Perspektive kommentierte z.B. P. Sokolov (1913) Deweys Kritik
an der „alten" Schule wie folgt: Dewey habe klar dargelegt, daß die „alte"
Mchitarjan: Dewey-Rezeption in Rußland 887
Schule weder zur Entwicklung der Individualität des Schülers noch zur Ent¬
wicklung des öffentlichen Lebens beitrage. Der Unterricht an dieser Schule sei
von der Lebensrealität und den Erfahrungen des Kindes weit entfernt, und das
vermittelte Wissen könne nicht zum Nutzen der modernen Industriegesell¬
schaft verwendet werden (vgl. Sokolov 1913, S. 589f.). Dem stellt er Deweys
Arbeitsschule als Alternative gegenüber. Ähnlich äußerte sich ein anderer be¬
deutender Vertreter der „realistischen" Bildung, S.A. Levtitn: Die neue Schule
solle eine Arbeitsschule sein und eine solche Schule werde in Amerika bereits
verwirklicht. Ein überragender Vertreter der Arbeitsschule in den USA sei De¬
wey (vgl. Levitin 1912/1913, S. 27ff., 1916).
Auf dem Ersten Allrussischen Kongreß für Volksbildung, der vom 22. De¬
zember 1913 bis zum 3. Januar 1914 in St. Petersburg stattfand, bildete das
Thema „Arbeitsschule" neben den Problemen der allgemeinen Schulpflicht
und der Einheitsschule einen zentralen Diskussionsschwerpunkt.3 Es wurden
zahlreiche Referate zur „Arbeitsschule und Arbeitserziehung" vorgetragen.
Die zentrale These fast aller dieser Vorträge war folgende: Die Arbeitsschule
sei die optimale Lösung sowohl der pädagogischen als auch der wirtschaftli¬
chen Probleme der Zeit (vgl. Levitin 1914/1915).4 Zur Begründung dieser
These bezogen sich einige „realistische" Pädagogen (z.B. Kasatkin, Levitin
und Repin) unter anderem auf Dewey und sein Konzept der Arbeitserziehung.
Sie zitierten Deweys Schriften und stellten die These auf, dank der Umsetzung
des Arbeitsprinzips in den amerikanischen Schulen seien dort bedeutende päd¬
agogische Fortschritte gemacht worden (vgl. „Doklady" 1915, S. 46 und S. 51).
Mit Hilfe des Arbeitsprinzips habe die amerikanische Schule nicht nur den Un¬
terricht verbessert, sondern auch beachtliche Erfolge bei der sozialen Erzie¬
hung der Jugendlichen erzielt (vgl. „Doklady" 1915, S. 78). Im Anschluß daran
forderten sie: „Auch unsere Schule sollte einen ähnlichen Weg gehen, d.h. den
Bildungs- und Erziehungsprozeß mittels der praktischen Arbeit beleben, wie
dies die amerikanische Schule getan hat" („Doklady" 1915, S. 78).
Die durch Deweys Autorität verstärkten Argumente der „realistischen"
Pädagogen hatten zwei Adressaten: die russische Lehrerschaft und die Staats¬
pädagogen. Während die Lehrerschaft mit Hilfe solcher Argumente für die
Idee der Arbeitsschule gewonnen werden sollte, sollten die Staatspädagogen
zur Aufgabe ihrer reformunfreundlichen Positionen gezwungen werden (vgl.
„Doklady" 1915; Levitin 1914/1915, 1915). Diese Strategie war erfolgreich:
Das Arbeitsprinzip wurde auf dem Allrussischen Kongreß für Volksbildung
1913/1914 zu einem „notwendigen Element der allgemeinbildenden Schule" er¬
klärt, welches die „innere Organisation der Schule neugestalten sollte."5 Somit
3 An dem vom Petersburger Komitee für Elementarbildung veranstalteten Allrussischen Kon¬
greß für Volksbildung nahmen 6500 Pädagogen teil (vgl. Medynskij 1927, S. 394, 1938,
S. 441ff.; „Dnevnik pervogo Vserossijskogo s-ezda po voprosam narodnogo obrazovanija"
1913). Der vom Staatspädagogen Mamontov als Vorsitzender geleitete Kongreß verwandelte
sich nach und nach in ein Forum der reformpädagogischen Bewegung. Dabei stand er ständig
in Gefahr, von der Regierung aufgelöst zu werden.
4 Vgl. auch „Dnevnik pervogo Vserossijskogo s-ezda po voprosam narodnogo obrazovanija"
1913; „Doklady, prenija i postanovlenija vtoroj sekcii pervogo Vserossijskogo s-ezda po na-
rodnomu obrazovaniju" 1915.
5 „Rezoliucija Pervogo Vserossijskogo s-ezda po voprosam narodnogo obrazovanija s 22 de-
kabrja 1913 po 3 janvarja 1914 goda" 1914, S. 19.
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wurde das Arbeitsprinzip öffentlich als zentrales Element der Reform der all¬
gemeinen Schule akzeptiert und an die Grundfragen der Schulreform in Ruß¬
land angeknüpft. Zu diesem Erfolg der „realistischen" Pädagogen hat ihre Be¬
rufung auf Dewey sicherlich beigetragen. Obwohl dieser Kongreß-Beschluß
keinen verbindlichen Charakter hatte, konnte die Idee der Arbeitsschule durch
die Lehrer in die Praxis weitergetragen werden.
2.4 Die Reformpläne des Kultusministers Ignat'ev (1915)
Spätestens ab 1915 kann man auch von einem Einfluß Deweys auf die offizielle
Bildungspolitik in Rußland sprechen. Zu dieser Zeit fanden Deweys Reform¬
ideen in den Schulreformprojekten des russischen Kultusministeriums ihren
Niederschlag. Möglich wurde dies dadurch, daß ein Anhänger der „realisti¬
schen" Bildung, Graf Pavel Nikolaevic Ignat'ev6, zum neuen russischen
Volksbildungsminister ernannt wurde. Von dieser Position aus versuchte er,
eine grundlegende Reform des russischen Schulwesens in Gang zu setzen. Da¬
bei bezog er sich in erster Linie auf Deweys Ansatz.
Mit den neu entworfenen Plänen des Ministeriums sollte die Rückständig¬
keit des russischen Schulsystems endlich überwunden und ein mit Westeuropa
vergleichbares Niveau erreicht werden. Die reformierte Schule sollte eine Ein¬
heitsschule sein, in der das praktische Lernen breite Anwendung finden sollte.
In den neuen Lehrplänen wurde praktischen Übungen in Physik, Chemie und
Naturkunde, sowie dem Technischen Zeichnen und den Leibesübungen ein
breiter Platz eingeräumt; Handarbeit wurde vor allem in ihrer erzieherischen
Bedeutung gesehen und sollte allmählich als Pflichtfach eingeführt werden
(vgl. Konstantinov 1947, S. 188). Großen Wert legte Ignat'ev auch auf die Re¬
form der beruflich-technischen Ausbildung. Zu diesem Zweck gründete er ei¬
nen eigenen „Rat für Angelegenheiten der Berufsausbildung in Rußland"
(„Reforma srednei skoly" 1915).
Für den Einfluß Deweys auf die Reformpläne des russischen Kultusministeri¬
ums sprechen folgende Fakten: Der neue Kultusminister hatte bereits vor 1915
eine der wichtigsten Schriften von Dewey, nämlich sein Buch „The School and
Society" studiert und - nach seinem eigenen Bekunden - in der Philosophie und
Pädagogik von Dewey die theoretische Fundierung für eine Schulreform gefun¬
den, wie sie ihm seit längerem vorschwebte. Dies waren vor allem Deweys Ideen
des praktischen Lernens, der wirklichkeitsbezogenen Bildung und der Schule als
„Teil der kindlichen Umgebung" (vgl. Ignat'ev in Ignatiev/Odinetz/Novgorot-
sev 1929, S. XXII). Deweys Buch, so schreibt Ignat'ev, habe ihm und seinen Mit¬
arbeitern die „größte Hilfe und Ermutigung gegeben, ... die gleichen Ideen in
6 Ignat'ev war zunächst (1904-1907) Vorsitzender des Zemstvas Kiew (Zemstvas waren russi¬
sche Selbstverwaltungsorgane auf dem Lande). Im Zeitraum zwischen 1907 und 1909 beklei¬
dete er den Posten des Kiewer Gouverneurs. Im Jahre 1909 wechselte er zum Ministerium für
Landwirtschaft, wo er bis 1914 als Departementleiter tätig war. Am 9. Januar 1915 wurde er
zum Volksbildungsminister Rußlands ernannt. Nach Meinung von Zeitgenossen war Ignat'ev
ein „kompetenter, zugänglicher, korrekter und bescheidener" Mensch, der sich in eine gege¬
bene Problematik sehr schnell einarbeiten konnte (HSA F. 740, op. 10, Nr. 14 und F. 1099,
op. 1, Nr. 13).
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Rußland zu verwirklichen" (Ignatiev in Ignatiev/Odinetz/Novgorotsev 1929,
S. XXII). Es kam hinzu, daß einige führende russische Reformpädagogen, vor al¬
lem aber aktive Rezipienten der DEWEY-Pädagogik, wie z.B. Levittn, an der Be¬
sprechung der vom Ministerium entworfenen Reformschritte beteiligt waren
(vgl. „Reforma srednej §koly" 1915, S. 78-85).
Die Reformpläne Ignat'evs stellten einen radikalen Wandel der bisherigen
Staatspädagogik dar. Sie waren geeignet, die wichtigsten Probleme des russi¬
schen Schulsystems zu lösen und dieses an den aktuellen Entwicklungsstand
der Wirtschaft und Gesellschaft anzupassen. Die wichtigsten Forderungen der
russischen Reformpädagogen - nach einer Einheits- und Arbeitsschule - wur¬
den durch diese staatlichen Reformpläne akzeptiert. Dazu, ebenso wie zu den
konkreten Inhalten der Reformkonzepte, scheint die Rezeption der Dewey-
Pädagogik erheblich beigetragen zu haben. Insgesamt konnte man somit 1915
in Rußland den Eindruck haben, daß die Reformideen von Dewey (ebenso
wie die von Kerschensteiner, vgl. Mchitarjan 1998) die künftige Entwicklung
des Schulwesens in Rußland entscheidend beeinflussen würden. Dies wurde je¬
doch nur teilweise realisiert: Die Umsetzung der Reformpläne von Ignat'ev
wurde zuerst durch den Ersten Weltkrieg und dann durch die sozialistische Re¬
volution 1917 verhindert. Dies bedeutete jedoch nicht das Ende der russischen
DEWEY-Rezeption.
2.5 Die Dewey-Rezeption nach 1917
In Sowjetrußland erlebte die DEWEY-Rezeption einen enormen Aufschwung.
Deweys Werke „Vvedenie v filosofiju vospitanija" [Democracy and Education:
An Introduction to the Philosophy of Education] (1921), „Skoly buduscego"
[Schools of TomorrowJ (1922d), „Skola i obscestvo" [The School and Society]
(1922b, 1924, 1925), „Skola i rebenok" [The Child and the Curriculum] (1922c,
1923) und „Psichologija i pedagogika my§lenija" [How we think] (1922a) wur¬
den zum Teil in mehreren Auflagen in Rußland veröffentlicht;7 und sein päd¬
agogischer Ansatz wurde in über vierzig Beiträgen russischer Autoren (entwe¬
der ausschließlich oder im Kontext einer breiteren Thematik) diskutiert. Die
führenden Staatspädagogen Sowjetrußlands studierten sein Konzept und er¬
klärten es zum orientierenden Vorbild für die im Aufbau geplante einheitliche
und polytechnische sowjetische Arbeitsschule.8 In den 20er Jahren wurde De¬
wey zum populärsten westlichen Pädagogen in Sowjetrußland, was angesichts
einer kritischen Haltung des Sowjetregimes den „bürgerlichen" Vorbildern ge¬
genüber nicht selbstverständlich war. Wie ist dies zu erklären?
Ein Grund lag vermutlich darin, daß bestimmte Grundpositionen Deweys
(die vom amerikanischen Pragmatismus geprägt waren) aus marxistischer Sicht
als verwandte Ideen angesehen werden konnten. Zu diesen Ideen gehörte es, die
7 Auszüge aus Deweys Schriften „Skola i obscestvo" [The School and Society] und „Vvedenie
v filosofiju vospitanija" [Democracy and Education: An Introduction to the Philosophy of
Education] wurden außerdem 1924 in Mamontovs „Chrestomathie der zeitgenössischen päd¬
agogischen Strömungen" veröffentlicht (Mamontov 1924).
8 Vgl. „Polozhenie o edinoj trudovoj Skole Rossijskoj Socialisticeskoj Federativnoj Sowetskoj
Respubliki" 1918.
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Praxis als Grundlage aller Erkenntnis und als Kriterium der Wahrheit zu be¬
trachten, und die überragende Bedeutung der materiell-praktischen Tätigkeit
für die Entwicklung des Menschen anzuerkennen; Standesunterschiede abzu¬
bauen und soziale Gerechtigkeit durchzusetzen; die führende Rolle der Produk¬
tion für die Entwicklung der Gesellschaft anzuerkennen und breite Massen der
Bevölkerung in die Kontrolle des kulturellen, sozialen und politischen Lebens
miteinzubeziehen. Bei all diesen Vorstellungen gab es Parallellen zu Deweys
Vorstellungen. Auch Dewey verlangte, aus der Erfahrung zu lernen und die
praktische Arbeit dem Bildungs- und Erziehungsprozeß zugrundezulegen; auch
er setzte sich für die Gleichsetzung geistiger und physischer Arbeit ein und for¬
derte die Verbindung von Schule und Produktion; und auch er wollte die Schule
eng mit dem sozialen Leben der Gesellschaft verbinden (vgl. Dewey 1916/1993).
Selbst der marxistische Pädagoge Pinkevic, der in der zweiten Hälfte der 20er
Jahre dem DEWEYschen Ansatz gegenüber sehr kritisch war, stellte fest, Dewey
sei „unendlich näher sowohl zu Marx als auch zu den russischen Kommunisten"
als zu westeuropäischen Pädagogen wie Kerschensteiner, Lay, Scharrelmann,
Förster oder Seidel (Pinkevic 1925, S. 48, vgl. 1930, S. 240).
Es kam hinzu, daß Deweys Konzept der neuen Schule von den Sowjetpäd¬
agogen als besonders überzeugendes Arbeitsschulkonzept angesehen wurde. Im
Gegensatz zur Arbeitsschule Kerschensteiners - der von den Sowjetpädagogen
eine übermäßig handwerkliche Orientierung und ein bürgerlicher Klassencha¬
rakter vorgeworfen wurde - setzte Dewey das Arbeitsprinzip zum Zweck der
umfassenden Erziehung des Individuums anstatt zur Entwicklung von konkreten
Handfertigkeiten ein; er betonte (im Unterschied zu Kerschensteiner) die zu¬
nehmend große Bedeutung der Industrieentwicklung für das kulturelle Leben
der Gesellschaft und somit für Bildung und Erziehung (vgl. Dewey 1916/1993, S.
405ff., S. 412f.) und entwickelte das Konzept der polyhandwerklichen Bildung
(vgl. Klafki 1978, S. 7891; vgl. Dewey 1916/1993, S. 406 und S. 408). Zugleichfor¬
derte er gleiche Ausbildungschancen für alle Mitglieder der Gesellschaft. „Als
Pädagoge [war] Dewey wesentlich progressiver als der Münchner Pädagoge"
(Pinkevic 1925, S. 59,1930, S. 239f.). Mit dieser Begründung wandten sich die So¬
wjetpädagogen von den deutschen bzw. westeuropäischen Modellen ab und dem
amerikanischen Vorbild zu. Die Anfänge dieser Wende in der Rezeption auslän¬
discher Pädagogik - vereinfacht gesagt: Dewey statt Kerschensteiner - finden
sich zwar bereits im vorsozialistischen Rußland (vgl. Vencel in WARAB, F. 23,
op. 1, ed. chr. 13; Levitin 1915; Ignatiev/Odinetz/Novgorotsev 1933); endgültig
vollzogen wird sie aber erst in Sowjetrußland.
Zu verdanken ist die intensive DEWEY-Rezeption in Sowjetrußland aber
auch einer bestimmten Person: N.K. Krupskaja, Lebensgefährtin von VI. Le¬
nin und eine führende Mitarbeiterin des ersten sowjetischen Kultusministeri¬
ums. Sie stand sowohl den russischen als auch den internationalen reformpäd¬
agogischen Bestrebungen offen gegenüber.9 Dabei favorisierte Krupskaja vor
9 Bereits vor 1917 studierte Krupskaja das Schulwesen und die reformpädagogischen Bestre¬
bungen in Westeuropa und Nordamerika. Sie veröffentlichte dazu Beiträge in der radikalsten
reformpädagogischen Zeilschrift des vorrevolutionären Rußlands „Freie Erziehung" [Svo-
bodnoe vospitanie] und äußerte darin u.a. ihre hohe Wertschätzung für die innerrussische re¬
formpädagogische Bewegung, insbesondere die Pädagogik Tolstojs, auch wenn sie in man¬
chen Punkten der ToLSTOj-Lehre sehr kritisch gegenüberstand.
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allem das amerikanische Schulwesen, das aus ihrer Sicht viel demokratischer
war als die deutsche Schule, welche den Untertanengeist fördere. In Amerika,
so Krupskaja, säßen der Sohn des Präsidenten und des Lohnarbeiters Seite an
Seite auf einer Schulbank. In Deutschland habe die Schule dagegen einen
„weitaus größeren Standes- und Klassencharakter" (Krupskaja 1972, S.
331f.).10 Mit Krupskaja waren auch andere führende Pädagogen Sowjetruß¬
lands der Meinung, daß die amerikanische Schule keinen Standes- bzw. Klas¬
sencharakter habe. Darüber hinaus würde sich die amerikanische Schule den
Anforderungen der sozialen und wirtschaftlichen Entwicklung des Staates
schnell anpassen, mit öffentlichen Organisationen aktiv zusammenarbeiten
und unter der Kontrolle der Öffentlichkeit stehen. Erstaunlicherweise waren
viele Sowjetpädagogen der Meinung, in Amerika sei die Arbeitsschule beson¬
ders vollständig und mit Verbindung zur Produktion verwirklicht worden (vgl.
Fortunatov in Rubinstein 1925, S. 64; Sackij 1928 in Rüttenauer/Schiff
1970, S. 386ff.; Lunacarskij 1924, S. 6). Als besonders attraktives Konzept in
der pädagogischen Landschaft der USA wurde dabei der Ansatz von Dewey
betrachtet.
2.6 Die Rezeption der liberalen Sowjetpädagogen (1917-1928)
Nachdem 1918 feststand, daß die neue sowjetische Schule eine Arbeitsschule
sein sollte, setzte sofort eine intensive Diskussion darüber ein, wie diese kon¬
kret aussehen sollte. Es gab recht unterschiedliche Vorstellungen davon, was
man unter einer „richtigen" Arbeitsschule verstehen solle. Dabei wandten sich
vor allem die liberal eingestellten Sowjetpädagogen (Sackij, Fortunatov,
Blonskij, Gerit, Gotalov-Gottlieb) sowie die den internationalen Reform¬
ideen offen stehenden Staatspädagogen (wie Krupskaja und Lunacarskij) in
der ersten Hälfte der 20er Jahre dem pädagogischen Werk von Dewey zu, da
dieses ihrer Auffassung nach das geeignetste Vorbild für die sowjetische Ar¬
beitsschule darstellte, Diesen Punkt betont z.B. Sackij in einer Analyse unter¬
schiedlicher Modelle der Arbeitsschule in Westeuropa und Nordamerika (Sac¬
kij 1918 in Rüttenauer/Schiff 1970, S. 264; vgl. Zolotarev/Golubev/Sacklt
1918). Die Arbeitsschule Deweys sei dem „Schultyp am nächsten gekommen,
den wir uns für unsere Schulreform gleichsam vorzeichnen" (Sackij 1918 in
Rüttenauer/Schiff 1970, S. 264; vgl. Zolotarev/Golubev/Sackij 1918). „De¬
wey hat den Geist der neuen Schule vollständig eingefangen, einer Schule, wie
wir sie besonders in Rußland brauchen" (Sackij in Dewey 1921, S. 6; vgl. Ge-
rtt/Gotalov-Gottlieb 1925, S. 89). Fortunatov (1926, S. 13) schreibt, Deweys
Arbeitsschulkonzept biete eine Synthese aller aus den westeuropäischen Län¬
dern stammenden Varianten der Arbeitsschule. Und Pinkevic, der die pädago¬
gischen Leistungen von Dewey sehr schätzte, jedoch seine „Ideologie" ab¬
lehnte, schreibt: „In den Worten Deweys steckt viel Wahres und Wertvolles,
denn er will die Wissenschaft mit der Praxis, dem Leben und der Produktion
verbinden. Wir haben bei ihm eine Reihe von Ideen gefunden, denen man sich
10 Vgl. dazu auch „Pervyj Vserossijskij s-ezd po prosvesceniju, Zasedanie 26-go avgusta 1918",
o. J., S. 1-5.
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vollständig anschließen muß" (Pinkevic 1930, S. 204f.). „Das Studium der Wer¬
ke Deweys ist verpflichtend für jeden Pädagogen" (Pinkevic 1925, S. 64; vgl.
Sulgin 1918a, S. 6 und 1918b, S. 15f.).
Analog zu den Anhängern der „Freien Erziehung" vor 1917 haben somit
auch die liberalen Sowjetpädagogen (die zum Teil vor 1917 selbst Anhänger
der „Freien Erziehung" gewesen waren) in der ersten Hälfte der 20er Jahre
den Ansatz Deweys umfassend rezipiert. Dabei haben sie Deweys Ansatz als
komplexes pädagogisches Programm gesehen, an dem sie besonders folgende
zentrale Forderungen Deweys interessierten: (1) vom Interesse und den Eigen¬
schaften des Kindes auszugehen und auf ein festgelegtes Erziehungsziel im
Dienste eines bestimmten Staates zu verzichten; (2) aus der Erfahrung und
mittels der selbständigen praktischen Arbeit zu lernen; und schließlich (3) die
Schule als einen Teil der sozialen Umgebung zu sehen. Denn sie wollten wie
Dewey ein Schulsystem aufbauen, das sowohl die Entwicklung des einzelnen
Individuums fördert, als auch zum Wohl der demokratischen Gemeinschaft
beiträgt. Wie Dewey sahen auch sie die Schule als die erste Stufe der demokra¬
tischen Gesellschaft (vgl. Dewey 1916/1993, S. 409).
Vor allem Fortunatov, Blonskij, Sackij, Krupskaja betonten Deweys An¬
liegen, den pädagogischen Prozeß „vom Kinde aus" zu gestalten. Nur dann
könne der Unterricht erfolgreich sein. Krupskaja meinte, Dewey habe gezeigt,
daß die „Individualität des Kindes die Summe bestimmter im Organismus wur¬
zelnder Kräfte und Instinkte darstellt]" und daß sich „durch die Berücksichti¬
gung der Individualität des Kindes ... sehr große Erfolge erzielen [lassen]".
(Krupskaja 1919 in 1972, S. 331; vgl. Blonskij 1924, S. 127; Fortunatov 1926,
S. 13; Fortunatov in Rubinstein 1925, S. 73; Sackij 1922 in Rüttenauer/
Schiff 1970, S. 283). Fortunatov sah Deweys These, der Erziehungsprozeß ha¬
be kein Ziel außerhalb seiner selbst, als besonders revolutionär an: „Ziel der
Erziehung kann nicht die Vorbereitung auf etwas Bestimmtes sein. Nein, Er¬
ziehung soll nur die Möglichkeit zur allseitigen und an die Individualität des
Kindes angepaßten Entwicklung bieten ... Man kann das Kind auf bestimmte
Bedingungen seines zukünftigen Lebens nicht vorbereiten ... denn diese Le¬
bensbedingungen können sich im Laufe der Zeit als überholt herausstellen ...
Man sollte deshalb bei den Kindern solche Fähigkeiten entwickeln, die ihnen
helfen, ihre zukünftigen Lebensbedingungen selbst zu schaffen ... die Schule
nimmt Einflüsse aus dem umgebenden Leben auf und zugleich wird das Leben
der Gesellschaft durch die Schule beeinflußt" (Fortunatov 1926, S. 73f.; vgl.
Sacku in Dewey 1921, S. 5).
Aus der Sicht Sackijs, einem der begeistertsten DEWEY-Anhänger in Sowjet¬
rußland, bestand Deweys Hauptverdienst vor allem darin, daß er den Dualis¬
mus in der Erziehungswissenschaft erkannte, der sich „in der Trennung von
Theorie und Praxis, von Wissenschaft und Leben, von Kopf- und Handarbeit
äußert" (Sackij in Dewey 1921, S. 5). Selbst den „Dualismus in der Teilung der
Gesellschaft in Klassen, die sich in Lehrplänen und Methoden der pädagogi¬
schen Arbeit widerspiegelt", habe Dewey richtig erkannt (ebd., S. 5). Dewey
sei vom Wunsch erfüllt, ein Schulsystem zu errichten, das die sozialen Gegen¬
sätze ausgleiche (ebd., S. 5). Sackij teilte auch Deweys Meinung, es werde stets
versucht, die bestehenden Lebensformen mit Hilfe der Schule zu festigen, wäh¬
rend doch die „Aufgabe der Erziehung darin [besteht], die Wachstumsprozesse
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in der Gesellschaft zu fördern" (ebd., S. 5). Sackij rief russische Leser dazu
auf, Dewey „auf die aufmerksamste Weise [zu] studieren, indem man sich in je¬
de These des besten zeitgenössischen Philosophen hineindenkt" (ebd., S. 5).
Nicht nur Deweys Theorie wurde in Sowjetrußland rezipiert, sondern auch
einige praktische Beispiele der Umsetzung der Progressiven Erziehung in den
USA. 1925 stellten zwei weitere liberal eingestellte Sowjetpädagogen, A. Gerit
und A. Gotalov-Gottlieb, die sogenannten „Schulen der Zukunft" vor, die
Dewey in seinem gleichnamigen Buch beschreibt (Dewey/Dewey 1922d). Be¬
sonders fortschrittlich an diesen Schulen fanden die beiden Sowjetpädagogen,
daß diese keine utilitaristischen, sondern nur pädagogische und soziale Ziele
verfolgten; sie seien für breite Bevölkerungsschichten errichtet worden, waren
also keine Eliteschulen; und sie verstanden sich als Modelle einer demokrati¬
schen Gesellschaft, so daß sie auch zum sozialen Frieden beitrugen. Die Erzie¬
hung an diesen Schulen sei so organisiert, daß sie die individuellen Rechte des
einzelnen mit seinen sozialen Pflichten auf optimale Art und Weise miteinan¬
der verbinde. Eine solche Erziehung würde auch für Rußland sehr nützlich sein
(vgl. Gerit/Gotalov-Gottlieb 1925, S. 208).
Vor diesem Hintergrund ist es nicht verwunderlich, daß seine Lehre insbe¬
sondere in der ersten Hälfte der 20er Jahre in Sowjetrußland bei der Entwick¬
lung der neuen Schulprogrammatik aktiv genutzt wurde. Die führenden Staats¬
pädagogen in Sowjetrußland bekundeten offen, sie hätten bei Dewey viel
gelernt. So wurde etwa P. Blonskij, der Autor des nicht nur in Rußland, son¬
dern auch im westlichen Ausland populär gewordenen Buches „Arbeitsschule"
(1918/1973), in starkem Maße von Dewey beeinflußt. Dewey, Marx und die
russische Wirklichkeit, so Blonskij, seien ihm bei der Entwicklung seines Ar¬
beitsschulkonzepts „fast die einzigen Wegweiser" gewesen (Blonskij 1918/
1973, S. 138). Später schrieb er: „Bei Dewey haben [wir] gelernt, eine Schule
entsprechend den Forderungen des modernen Jahrhunderts ... und den Be¬
dürfnissen und Interessen des Kindes zu gestalten" (Blonskij 1925, S. 4).
Selbst der sowjetrussische Kultusminister räumte ein: „wir haben bei solchen
Pädagogen wie ... Dewey ... viel gelernt" (Lunacarskij 1927 in 1984, S. 213).u
Entscheidend für die intensive DEWEY-Rezeption in der ersten Hälfte der
20er Jahre waren vor allem pädagogische, nicht politische Gründe. Deweys
Ansatz wurde in erster Linie aufgrund seiner pädagogischen Qualitäten als das
beste Schulkonzept der internationalen Pädagogik angesehen. Die Texte der
damaligen Zeit vermitteln den Eindruck, daß ohne eine Orientierung an
Deweys Konzepten der Aufbau der sowjetischen Arbeitsschule kaum möglich
gewesen wäre. Einen weiteren Beleg für diese These liefert die intensive Re¬
zeption der in Anlehnung an die DEWEY-Pädagogik entwickelten didaktisch¬
methodischen Ansätze, über die im folgenden berichtet wird.
11 Vgl. „Polozhenie o edinoj trudovoj äkole Rossijskoj Socialisticeskoj Federativnoj Sovetskoj
Respubliki" 1918, S. 5.
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2.7 Projekt-Methode und Daltonplan im Dienste
der sowjetischen Massenschule
Nachdem sich die Sowjetpädagogen darauf geeinigt hatten, daß die produktive
Arbeit die Lerninhalte in der neuen Schule prägen sollte, stellte sich die Frage,
mit Hilfe welcher Lernformen bzw. Unterrichtsmethoden diese Lerninhalte
vermittelt werden könnten. Am besten schienen ihnen dazu die didaktisch-me¬
thodischen Ansätze geeignet zu sein, die von Deweys Schülern und Nachfol¬
gern (W.H. Kilpatrick, E. Parkhurst und E. Dewey) mehr oder weniger in
Anlehnung an seine Pädagogik entwickelt worden waren. Nach Krupskaja (in
E. Dewey 1923, S. 8) öffneten diese Ansätze im didaktisch-methodischen Be¬
reich für die sowjetische Arbeitsschule „absolut neue Horizonte". Besonders
wichtig war den Sowjetpädagogen, daß diese Unterrichtsmethoden die Schüler
lehren würden, die individuelle und die kollektive Arbeit auf optimale Weise
miteinander zu verbinden. Sie würden es außerdem erlauben, den Schülern ein
umfassendes Weltwissen zu vermitteln und sie lehren, die eigene Arbeit richtig
zu organisieren und Wissen selbständig zu erwerben (vgl. Krupskaja in E. De¬
wey 1923, S. llf.; Krupskaja 1922, S. 163-168; Rubinstein 1925, S. 191f.; Pin¬
kevic 1925, S. 117 und S. 191ff.). Diese Qualifikationen schienen den Staatspäd¬
agogen für jeden Sowjetbürger unentbehrlich zu sein.
So schrieb Krupskaja in ihrem Vorwort zum ins Russische übersetzten
Buch von E. Dewey „The Dalton laboratory plan" (1923): „Wir Russen kön¬
nen schlecht nach einem Plan arbeiten, die materiellen Bedingungen beurtei¬
len ... Das alles müssen wir noch lernen, damit wir ein neues Leben aufbauen
können. Der Daltonplan lehrt [uns], nach einem Plan zu arbeiten, Zeit, Kräfte,
Möglichkeiten einzuschätzen. Derzeit ist es für uns außerordentlich wichtig,
den Kindern beizubringen ... die Arbeit zu organisieren. Der Daltonplan kann
für uns in dieser Hinsicht sehr hilfreich sein. Er sollte gründlich studiert wer¬
den." (Krupskaja in E. Dewey 1923, S. llf.; vgl. Krupskaja 1922, S. 165) Ähn¬
lich äußerte sich ein anderer Sowjetpädagoge, M.M. Rubinstein: „Die Ent¬
wicklung der Fähigkeit zum selbständigen Lernen ist besonders für Rußland
außerordentlich aktuell. Die russischen Arbeiter und Bauern, die an die Macht
gekommen sind und die Aufgabe übernommen haben, einen neuen Staat auf¬
zubauen, müssen nun mit ihren Leitungspositionen zurechtkommen können"
(Rubinstein 1925, S. 193). Der Daltonplan und die Projekt-Methode würden
die Entwicklung der dafür benötigten Qualifikationen optimal fördern.
Aus der Sicht Pinkevics hatte der Daltonplan noch weitere Vorteile: Er
„vernichtet die passiven Klassenverbände ... gibt den Schülern einen Über¬
blick über das gesamte Arbeitspensum; ermöglicht dem Schüler, seine Aufga¬
ben selbständig zu wählen ... beseitigt den Zwang und bietet dem Schüler viele
Freiräume ... fördert die Arbeit der Schule, macht sie flexibler; schafft opti¬
male Bedingungen für die Zusammenarbeit von Lehrern und Schülern" (Pin¬
kevic 1925, S. 119f.). „Man muß anerkennen, daß der Daltonplan den Forde¬
rungen der kindlichen Aktivität, Motorik, Dynamik entspricht" (ebd., S. 123).
Deshalb solle neben dem Arbeitsprinzip der Daltonplan bzw. die Labormetho¬
de „zu den grundlegenden Elementen in der produktiven sozialistischen Schule
gehören" (ebd., S. 123). Krupskaja (in E. Dewey 1923, S. 7f.) schreibt, nur mit
Hilfe solcher Unterrichtsmethoden könne man eine „neue" Schule errichten,
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die „sich von der alten Schule mit ihrer Kasernendisziplin, der Unterdrückung
der Persönlichkeit und dem mechanischen Unterricht radikal unterscheidet".
Ungeachtet des fast einstimmigen Plädoyers für diese „amerikanischen"
Unterrichtsmethoden fragten sich die Sowjetpädagogen aber auch kritisch, in
welchem Umfang diese in der sowjetischen Arbeitsschule realisiert werden
konnten. Pinkevic (1925, S. 120) machte darauf aufmerksam, daß es schwierig
sei, den Daltonplan und die Projektmethode „unter den schlechten materiellen
Bedingungen der Sowjetschule umzusetzen". Darüber hinaus wurden zur Um¬
setzung dieser Unterrichtsmethoden in Rußland einige Änderungsvorschläge
gemacht, mit denen die politischen Intentionen stärker zum Ausdruck gebracht
wurden. So gab Pinkevic zu bedenken, es bestehe die „Gefahr, daß diese neu¬
en Methoden die individualistischen Charakterzüge bei Schülern zu sehr för¬
dern würden" (ebd., S. 1211). Deshalb solle der Daltonplan und die Projektme¬
thode in Rußland mit mehr Kontrolle über die Schüler und über ihre
Beschäftigung durchgeführt werden. Auch solle mehr Raum für die kollektive
Arbeit geschaffen werden, als dies von amerikanischen Autoren vorgesehen
war. Rubinstein (1925, S. 182, S. 196f., S. 199f.) forderte, den Daltonplan an
die russische Realität anzupassen. Man müsse den Daltonplan im Kontext der
sowjetischen Massenschule sehen, sonst habe die Auseinandersetzung mit ihm
keinen Sinn. Insgesamt gilt also, daß die führenden Sowjetpädagogen zwar für
eine Übernahme des Daltonplans und der Projektmethode in Rußland eintra¬
ten, jedoch in einer kritisch reflektierten und auf die russischen Verhältnisse
und politischen Ziele abgestimmten Form.
Die mehr oder weniger in Anlehnung an Deweys Pädagogik entwickelten
didaktisch-methodischen Ansätze wurden nicht nur in der russischen pädagogi¬
schen Literatur, sondern auch in den bildungspolitischen Dokumenten des so¬
wjetischen Kultusministeriums rezipiert. Im Jahre 1923 wurden vom Staatli¬
chen Gelehrtenrat (Gosudarstvennyj ucenyj sovet (GUS)) bzw. seiner
Erziehungswissenschaftlichen Sektion unter der Leitung von Krupskaja neue
Lehrpläne für die sowjetische Arbeitsschule veröffentlicht, die später als das
„Komplex-Programm" (Kompleksnaja Programma) bezeichnet wurden. In die¬
sen Lehrplänen wurden Erfahrungen der führenden Reformschulen (z.B. der
Schulversuchsstationen in Satursk und Gaginsk) weitgehend berücksichtigt
(vgl. Blonskij 1925, S. 8.; Palcinskij 1928, S. 100). Die Lehrplanentwürfe wur¬
den dann in zahlreichen pädagogischen Einrichtungen der Sowjetrepubliken
und auf zahlreichen pädagogischen Tagungen intensiv diskutiert, bevor sie vom
Kultusministerium verabschiedet wurden (vgl. Blonskij 1925, S. 7f.). Sie be¬
rücksichtigten somit nicht nur die Erfahrungen in den experimentellen Schu¬
len, sondern auch die Ergebnisse der reformpädagogischen Diskussion, Sie
stellten nichts anderes dar, als eine Verbindung der marxistischen Lehre mit
den führenden Ideen der russischen und internationalen Reformpädagogik
(vgl. ebd., S. 3-12).
Drei zentrale Ideen prägten die neuen Lehrpläne: „Die werktätige Arbeit
als Kern, um den sich das übrige Material gruppiert, der Komplex-Charakter
und die Gegenwartsbezogenheit" der Erziehung (Krupskaja in Anweiler
1978, S. 263f.). Unter diesen drei Gesichtspunkten erfolgte die Auswahl und
Anordnung der Unterrichtsstoffe für die einzelnen Schuljahre. Diese waren
zum einen inhaltlich (gemäß der marxistischen Weltsicht) in die drei Bereiche
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Natur, Arbeit und Gesellschaft unterteilt, zum anderen nach verschiedenen
„komplexen Themen" gemäß der pädagogischen Idee des fächerübergreifen¬
den Unterrichts gegliedert (vgl. ebd., S. 264; Blonskij 1925, S. 7f.).
An der Entwicklung der neuen Lehrpläne wirkten viele führende Sowjet¬
pädagogen mit, die zugleich aktive ÜEWEY-Rezipienten waren (z.B. Krupskaja,
Blonskij, Sackij, Sulgin, Pinkevic). Der Bezug der neuen Lehrpläne zu den
pädagogischen Ideen Deweys und den darauf aufbauenden didaktisch-metho¬
dischen Ansätzen wurde damals von zahlreichen Autoren hervorgehoben (vgl.
Ignat'ev 1925, S. 11; Zakozhurnikova in Ignat'ev 1925, S. 145-150; Blonskij
1925, S. 3-12; Merzon 1925, S. 129ff.; Levin 1925, S. 87; Palcinskij 1928, S. 117;
Rubinstein 1925, S. 201). Die von der höchsten bildungspolitischen Instanz be¬
fürworteten amerikanischen Ansätze wurden ferner in der Praxis der Sowjet¬
schule in der ersten Hälfte der 20er Jahre auch aktiv verwendet. Dies belegen
zahlreiche Beiträge in der pädagogischen Literatur (vgl. Moiseev/Beskin 1927;
Finkel 1925; Gencov/Dzens-Litovskij u.a. 1925; Sulgin 1925a, S. 125-127;
Sackij 1925; Ignat'ev 1925; Levin 1925; Palcinskij 1928; Krupskaja 1922,
1923; Simonov u.a. 1924). Zu diesem Zeitpunkt war der Einfluß von Dewey
auf die Bildungspolitik und das Schulleben in Sowjetrußland nicht mehr zu
übersehen. Die „bürgerliche" Herkunft dieser Ansätze wurde damals anschei¬
nend noch nicht als Hindernis für ihre aktive Anwendung in der sowjetischen
Massenschule gesehen. Dies hat sich in der zweiten Hälfte der 20er Jahre be¬
deutend verändert.
2.8 Schule im Dienste der bolschewistischen Partei:
Abwertung der Dewey-Pädagogik
Mit der zunehmenden „Verschärfung des Klassenkampfes" und der Steigerung
der Kontrolle der bolschewistischen Partei über die Schule - insbesondere seit
1928 - traten immer stärker politische und ideologische Kriterien bei der Be¬
wertung der pädagogischen Ideen in Vordergrund. Da in Deweys pädagogi¬
schem Konzept marxistisch-leninistische Prinzipien wie der Klassenkampf oder
die Diktatur des Proletariats nicht vorkamen, wurde er seit Mitte der 20er Jah¬
re zunehmend kritisiert. Interessanterweise stammte diese Kritik zum Teil von
denselben Pädagogen, die am Anfang der 20er Jahre für die aktive Übernahme
seiner Ideen in Sowjetrußland eingetreten waren.
Nach 1925 äußerten sich insbesondere Sulgin, Kamenev und Pinkevic zu¬
nehmend kritisch zu Deweys Lehre. Ihr zentraler Kritikpunkt war, Dewey ha¬
be es verfehlt, konkrete Erziehungsziele zu formulieren (vgl. Sulgin 1925b, S.
15f.). Dewey gab nämlich keine Antwort auf die für die marxistischen Pädago¬
gen besonders wichtige Frage, für welche gesellschaftliche Klasse er den Nach¬
wuchs erziehen wolle. Wichtig für Dewey, so Pinkevic und Sulgin, sei nur,
eine das Wachstum des Kindes fördernde Umgebung zu schaffen (vgl. Pinkevic
1930, S. 241; Sulgin 1925b, S. 16). Dies entsprach nicht der Sichtweise der so¬
wjetischen Pädagogen; denn für sie standen „an erster Stelle die Aufgaben, die
vom Staat diktiert werden; und erst an der zweiten die Besonderheiten der
Kindesentwicklung" (Kamenev 1925, S. 334).
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Aus der Sicht dieser marxistischen Pädagogen hatte Dewey die Frage des
Klassenkampfes umgangen. So kritisierte Kamenev (1925, S. 134), Dewey wür¬
de das bestehende gesellschaftliche System nicht ändern wollen. Sulgin
schrieb, Dewey würde es nur darum gehen, soziale Konflikte in der Gesell¬
schaft auszugleichen, „das Klassenbewußtsein zu dämpfen, die Demokratie zu
rechtfertigen, die Schule an die bestehende bürgerliche Gesellschaft anzupas¬
sen ... Er hintergeht [damit] die werktätigen Heranwachsenden, will sie von
der Arbeiterklasse, zu der sie gehören, trennen" (Sulgin 1925b, S. 106ff.). „Er
will gehorsame Arbeiter erziehen, die die Bourgeoisie mögen und gleichzeitig
Verständnis für den sozialen Nutzen der eigenen Arbeit aufbringen" (Kamenev
1925, S. 118). Pinkevic schrieb, „Dewey will die Arbeiterklasse mit ihrer Lage
als Unterdrückte versöhnen. Über solche Demokraten oder Sozialisten wurde
im Kommunistischen Manifest gesagt: Sie verlangen, daß Arbeiter in der bür¬
gerlichen Gesellschaft weiter leben, aber aufhören, diese bürgerliche Gesell¬
schaft zu hassen" (Pinkevic 1925, S. 60). Von dieser Kritik war es dann nicht
weit bis zur Behauptung „Deweys Philosophie ... richtet sich in die Vergangen¬
heit, sie hat keine Zukunft ... Deweys Pädagogik ist Pädagogik des Imperialis¬
mus" (Sulgin 1925b, S. 1101; vgl. Medynskij 1929, S. 320f.; Pinkevic 1930, S.
241).
Die Position dieser marxistischen Pädagogen zur Frage der Erziehungsziele
wird besonders deutlich von Sulgin zum Ausdruck gebracht:
„Daß es Erziehungsziele immer gibt, ist ein Faktum. Man sollte daher bes¬
ser nicht darüber streiten, ob man Erziehungsziele vorgeben darf oder nicht,
sondern darüber, welche Ziele wir der Schule vorgeben sollten. Ich glaube,
liebe Genossen, es ist heute wichtiger denn je, über Erziehungsziele zu reden
... Wir müssen den Nachwuchs, den Ersatz für unsere Generation vorbereiten
... Kinder sollen sich an der Arbeit ... im Auftrag ... der Erwachsenenorgani¬
sationen beteiligen ... Kinder sollen sich der Arbeiter- und Bauerklasse annä¬
hern, sich deren Ideologie aneignen ... Wir müssen Kämpfer für die Ideale der
Arbeiterklasse ... und Erbauer der neuen Gesellschaft erziehen. Darin besteht
unsere Aufgabe" (Sulgin 1925b, S. 18-25).
Einer scharfen Kritik wurden auch die in Anlehnung an Deweys Pädagogik
entwickelten didaktisch-methodischen Ansätze - der Daltonplan und die Pro¬
jektmethode - unterzogen. Während diese Ansätze noch zu Anfang der 20er
Jahre von den Sowjetpädagogen begrüßt worden waren, hieß es jetzt: Dalton¬
plan und Projektmethode seien bloß eine verbesserte Version der „passiven
Buchbildung"; sie führten außerdem nicht zur Formung eines Kollektivs, son¬
dern zur Entwicklung von Konkurrenzgeist. Die Nachahmung dieser Ansätze
würde bedeuten, die Schule der Bourgeoisie in Sowjetrußland zu kultivieren
(vgl. Kamenev 1925, S. 337f.).
Rückblickend kann man sagen, daß die sowjetischen Kritiker einen in
Wahrheit revolutionären Gedanken in Deweys pädagogischer Lehre mißver¬
standen haben. Denn indem Dewey auf Bestimmung der von außen festgeleg¬
ten Erziehungziele verzichtete und postulierte, daß „der Vorgang der Erzie¬
hung kein Ziel außerhalb seiner selbst" hat (Dewey 1916/1993, S. 75), bot er
eine zugleich einfache und geniale Lösung für das Grunddilemma der pädago¬
gischen Theorie an: Dewey lehnt sowohl die Idee der absolut freien „Entwick¬
lung" ab, die jeglichen Einfluß auf die Entwicklung des Kindes ausschließt, als
898 Diskussion
auch die Idee der „Vorbereitung" bzw. „Einwirkung", die auf die Erfahrung
des Kindes kaum Rücksicht nimmt (vgl. Dewey 1916/1993, S. 75-113, S. 147;
Oelkers in Dewey 1993, S. 504). Dewey will keinen „brauchbaren" Bürger er¬
ziehen, der das Weiterbestehen eines bestimmten Staatssystems garantieren
soll. Er formuliert kein endgültiges Erziehungsziel, auf das man hinarbeitet.
Für Dewey zählt „nur" der ständige Zuwachs von lernender und rekonstruier¬
barer Erfahrung (vgl. Dewey 1916/1993, S. 108, S. 137).
Dieser Gedanke Deweys war mit den Konzepten der Sowjetpädagogik un¬
vereinbar. Denn - im Gegensatz zu Dewey - haben sie sich in ihrer pädagogi¬
schen Zielsetzung nicht am Individuum, sondern an politischen Interessen ei¬
ner Partei orientiert. Sie setzten dabei Interessen des Staates vor die Interessen
des Individuums, und die Schule wurde in den Dienst des Staates gestellt; wäh¬
rend Dewey mit seiner Pädagogik gerade dagegen kämpfte. Solche Interessen
der bolschewistischen Partei konnte Dewey nicht bedienen. Deshalb wurde er
Ende der 20er Jahre aus der schulpolitischen Diskussion in Sowjetrußland eli¬
miniert.
3. Fazit
Die russische Rezeption der DEWEY-Pädagogik setzte erst relativ spät an. Dies
mag zum Teil an der schwierige Kommunikation mit dem weit entfernten
Amerika gelegen haben; wichtiger war aber wohl die vor 1917 in Rußland do¬
minierende Rezeptionstradition, die sich vor allem an deutschen Vorbildern
orientierte. Im vorsozialistischen Rußland wurde Dewey vor allem von den
Anhängern der „Freien Erziehung" und den Vertretern der „realistischen" Bil¬
dung rezipiert. Schließlich fanden seine Ideen im Jahre 1915 Eingang in die
Schulreformpläne des russischen Kultusministeriums. Somit gewann Dewey
trotz seiner - zumindest quantitativ - wenig intensiven Rezeption eine minde¬
stens ebenso große Bedeutung für das russische Schulwesen wie der populärste
westliche Pädagoge im vorsozialistischen Rußland, Kerschensteiner.
Am Vorabend der sozialistischen Oktoberrevolution zeichnete sich in Ruß¬
land ein neuer Trend in der Rezeption des ausländischen pädagogischen
Gedankengutes ab. Die russischen Reformanhänger wandten sich von west¬
europäischen, insbesondere von deutschen Vorbildern zunehmend ab und
orientierten sich immer stärker an Deweys Konzepten. Denn aus der Sicht der
russischen Reformpädagogen vereinigte Deweys Ansatz unterschiedliche Re¬
formforderungen und vermied zugleich viele Fehler der westeuropäischen Re¬
formpädagogen. Zum anderen hatte diese Wende aber auch politische Gründe:
Deutschland war seit 1914 der Kriegsgegner Rußlands. Dies hatte einen negati¬
ven Einfluß auch auf die deutsch-russischen pädagogischen Beziehungen. Da¬
gegen lag man mit den USA nicht nur nicht im Krieg; dieses Land mit seiner
demokratischen Gesellschaftsordnung und seinem im wesentlichen demokra¬
tisch organisierten Schulsystem fand in Rußland - einem Land, in dem sich zu
dieser Zeit die sozialen Konflikte zunehmend verschärften, und das sich auf
eine soziale Revolution zubewegte - als anzustrebendes Vorbild zunehmendes
Interesse. Die Rezeption der DEWEY-Pädagogik hat von dieser Entwicklung si¬
cher profitiert.
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In Sowjetrußland erlebte die DEWEY-Rezeption einen enormen Auf¬
schwung. Deweys Ansatz wurde in der ersten Hälfte der 20er Jahre von den
führenden Staatspädagogen Rußlands intensiv studiert und in die Entwicklung
der sowjetischen Arbeitsschule miteinbezogen. Deweys Pädagogik und die dar¬
an orientierten didaktisch-methodischen Ansätze flössen in die Lehrpläne des
sowjetischen Kultusministeriums von 1923 ein und fanden in der sowjetischen
Massenschule ihre praktische Anwendung. Dies lag zum einen daran, daß De¬
weys pragmatistische Pädagogik von allen pädagogischen Reformansätzen mit
den Grundideen des Marxismus am besten kompatibel war. Zum anderen lag
es aber auch am gut durchdachten pädagogischen Konzept Deweys selbst. Und
schließlich war es auch ein Verdienst der liberalen Sowjetpädagogen und füh¬
renden Bildungspolitiker Rußlands, die - zumeist aus pragmatischen Gründen
- die Rezeption und Übernahme der internationalen Reformpädagogik befür¬
worteten.
Mit der Verstärkung der bolschewistischen Parteidiktatur in allen Bereichen
des kulturellen Lebens wurde auch der Ansatz von Dewey zunehmend kriti¬
siert. Diese Kritik richtete sich weniger gegen die konkreten Inhalte seiner
Pädagogik, sondern vor allem gegen ihre „mangelnden" politischen Intentio¬
nen. Deweys Pädagogik konnte die den Sowjetpädagogen wichtigen Ideen des
Klassenkampfes, der Diktatur des Proletariats und des Kommunismus nicht be¬
dienen. Denn bei Dewey stand das Individuum und seine Autonomie, und
nicht die Interessen eines Staates oder einer politischen Bewegung, im Vorder¬
grund.
Dewey und seine sowjetischen Kritiker hatten außerdem ein unterschiedli¬
ches Verständnis vom Verhältnis zwischen Ziel und Mitteln. Eines der auffal¬
lendsten Merkmale des gesellschaftlichen Experiments in Sowjetrußland war
wohl, daß sich eine große Diskrepanz zwischen den hohen Zielen der neuen
Machtinhaber und den zum Erreichen dieser Ziele verwendeten Methoden er¬
gab: Man wollte eine sozialistische - und das hieß auch, eine sozial gerechte
-
Gesellschaftsordnung aufbauen, tat dies aber mit autoritären, diktatorischen
und inhumanen Mitteln. Diese Besonderheit der gesellschaftlichen Entwick¬
lung beeinflußte im starken Maße auch das schulpolitische Geschehen in So¬
wjetrußland, und damit auch die DEWEY-Rezeption. Während für Dewey Frei¬
heit sowohl das Ziel, als auch das Mittel der Gesellschaftsveränderung war
(vgl. Dewey 1916/1993, S. 137-151; Bohnsack 1976, S. 402), wollten die Bol¬
schewiken die Idee der sozialen Freiheit mit autoritären Methoden durchset¬
zen, auch in der Schule. Dadurch wurde die Idee der sozialen Freiheit diskredi¬
tiert. Und mit dem Erziehungssystem eines totalitären Staates war die
Pädagogik von John Dewey schlecht zu vereinbaren.
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Abitract
The author analvzes the reception of John Dewey (1859-1952) in Russia between 1900 and 1930
and examines in how far he influenced the Russian pedagogical debate The results show that
both before and after the Russian Socialist October Revolution of 1917, John Dewey had a major
impact on the development of the Russian school system The fact that, around the end of the
1920s, John Dewey was then rejected did not have pedagogical but rather pohtical and ideological
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